1 Wat mag en wat mag niet? 


Scholen zijn vrij in de wijze waarop ze in kaart brengen of hun leerlingen al dan niet 
voldoen aan de leerplandoelen. Het rekening houden met verschillen tussen de leerlin- 
gen in de klas wordt aangemoedigd, en bijgevolg is het ook logisch om die verschillen 
in toetsen of proefwerken zichtbaar te laten worden. Vanuit een wettelijk standpunt is 
er geen enkel probleem om de ene leerling een mondeling proefwerk te geven en de 
andere een schriftelijk. Net zomin is ereen probleem om voor de ene leerling een stuk 
uitbreidingsleerstof op het proefwerk te bevragen, maar dat niet te doen bij een andere 
leerling die deze leerstof niet gezien heeft 

Toch mag niet alles. We trekken daarom de krijtlijnen die net speelveld bepalen. Aan 
de hand van de voorbeelden wordt duidelijker wat een school wel of niet mag doen. 

1 Alle leerstof die in de klas aan bod gekomen is, mag je toetsen op een proefwerk. 
Ook al is die leerstof niet door alle leerlingen van de klas gezien. In dat geval heeft het 
wellicht geen zin om alle leerlingen alle vragen van het proefwerk te laten invullen. Het 
is echter niet toegestaan om al deze informatie ook te laten meetellen voor de voort- 
gangsbeslissingen die je neemt. Die mogen enkel gebaseerd zijn op basisleerstof. 


G Enkele leerlingen van de klas hebben een individuele uitbreidingstaak gemaakt 
tijdens de les Frans (de overige leerlingen maakten toen herhalingsoefeningen) 
Ze maken nadien dezelfde toets als de rest van de klas, maar de leerkracht biedt 
in het rapportcommentaar feedback op hun bijkomende taak 

S Op hetexamen wiskunde is een laatste deel extra moeilijk. Er worden oefeningen 
op rekenen met machten en complexe veeltermen getoetst. Niet alle leerlingen 
vullen dit stuk van het proefwerk in, omdat sommige van hen er niet toe geko- 
men zijn om deze leerstof in de klas te bekijken. De punten van dit deel worden 
apart genoteerd op het rapport. De klassenraad houdt er rekening mee voor het 
oriënteringsadvies, maar niemand wordt afgestraft voor het niet invullen van dit 
proefwerkonderdeel 


2 Het toekennen van voorrechten zoals extra tijd of extra hulpmiddelen op basis van 
leerstoornissen is verplicht als leerlingen daar aanspraak op maken. Het is evenzeer 
mogelijk om die extra hulpmiddelen voor alle leerlingen te voorzien, ook voor leerlin- 
gen zonder attest. In dat laatste geval is het van belang om de nodige transparantie 
te hanteren, en het al dan niet gebruiken van hulomiddelen mee op te nemen in de 
eindbeoordeling van de leerling. 


~ Sommige leerlingen gebruiken bij het proefwerk chemie de tabel van Mendeljev, 
andere niet De leerling duidt zelf op zijn toets aan hoe zelfstandig hij/zij in staat is 
deze af te leggen. 


°° Bij het uitvoeren van handstand zijn er 3 beoordelingcategorieën: 1) tegen een 
klimraam met de hulp van medeleerling, 2) zonder klimraam met hulp, of 3) vol- 
ledig zelfstandig. Op het rapport geeft de leerkracht geen cijfer voor handstand 
maar wel de beoordelingscategorie waaraan de leerling voldoet. 


(S De leerlingen krijgen een luistertoets voor Frans. Wie dat wil kan op voorhand 
een korte samenvatting van het luisterfragment inkijken om zo gerichter te kun- 
nen luisteren. De leerkracht houdt nauwkeurig bij wie van dit hulpmiddel gebruik- 
gemaakt heeft. De leerkracht moedigt de leerlingen die er klaar voor zijn aan om 
zoveel mogelijk zelfstandigheid na te streven 


3 Enkel indien hiernaar in het leerplan expliciet verwezen wordt, is het nodig om het 
gebruik van extra hulpmiddelen of voorrechten mee op te nemen in de eindevaluatie 
van de leerling. Toch kunnen de gevraagde faciliteiten nuttige informatie geven om 
een oordeel over de competenties van de leerlingen te vellen. 


S De meeste leerlingen maken hun proetwerk fysica binnen de voorziene 2 lesuren 
Enkele leerlingen werken langer. Omdat het leerplan geen indicatie geeft over de 
tijd waarbinnen een proefwerk afgelegd moet worden, is het niet mogelijk om de 
leerlingen hierop at te rekenen. Het zou dus ook niet correct zijn om hen hun proeft- 
werk te laten afgeven voor ze klaar zijn. Wel kan het feit dat deze leerlingen zo lang 
bezig zijn ons iets vertellen over hen. Zijn ze faalangstig? Hebben ze te weinig ken- 
nis of strategieën om snel door te kunnen werken? Falen ze op leerstrategieën of 
op vakkennis? Al deze informatie is nuttig om als feedback aan de leerlingen te 
geven. Mogelijk kan ook advies voor hun studierichting hierop gebaseerd worden 

S Op het proefwerk Nederlands krijgen de leerlingen een schrijfoefening. Ze moe- 
ten die normaal zelfstandig maken zonder hulpmiddelen. Twee leerlingen maken 
toch gebruik van een woordenboek Ze mogen dat, maar het gebruik ervan wordt 
meegenomen in de interpretatie van het proefwerk van de leerling. 


4 Het hanteren van cijferbeoordeling bij evaluatie is ingeburgerd. Toch is de echte 
toetssteen altijd het leerplan. Het is aan de leerkracht om aan te tonen in welke mate de 
toets of het proefwerk een vertaling is van het leerplan. Het is ook aan de leerkracht om 
dat al dan niet in een cijfer om te zetten. Een norm van 50 % is weliswaar gebruikelijk 
maar niet absoluut noodzakelijk de norm voor het voldoende behalen van de leerplan- 
doelen’. Scholen kunnen beslissen om deze norm hoger of lager te leggen, maar kun- 


nen niet beslissen om boven op het leerplan bijkomende eisen te stellen. 


S Ineen school wordt het leerplan Frans heel strikt geïnterpreteerd. Alles wat tot de 
uitbreidings- of verdiepingsleerstof behoort, wordt niet getoetst op het proefwerk 
Het komt wel aan bod tijdens de lessen, maar behoort niet tot de examenleerstof 
De school stelt dat de leerlingen pas klaar zijn voor een volgend leerjaar als ze 
75 % halen op dit proefwerk 

(S° De leerkracht fysica stelt vast dat een leerling 46 % heeft op het einde van het 
schooljaar. Toch is hij niet zeker of de leerling de leerplandoelen al dat niet vol- 
doende beheerst. Het is immers onduidelijk in welke mate die 46 % echt een 
weerspiegeling is van de leerplandoelen. 


S Een school geeft naast rapportpunten ook steeds een indicatie van hoe ze tot 
stand gekomen zijn: hoeveel tijd heeft de leerling nodig gehad voor de toetsen 
was het slechts 1 poging of was er een hertest nodig kreeg de leerling begelei 
ding of tips van de leerkracht tijdens de toets of niet. Al deze informatie speelt een 
grote rol bijde interpretatie van de punten van de leerling 


5 Als er toch bijkomende zaken getoetst worden, kan de school hierover feedback ge- 
ven aan de leerling (en zijn/haar ouders), maar mag de school een voortgangsbeslis- 
sing hiervan niet laten afhangen. 


(&° Op basis van een proefwerkonderdeel met uitbreidingsleerstof kan de klassen- 
raad een inschatting maken van de slaagkansen van leerlingen in het volgende 
leerjaar. Het advies om een richting met meer of minder wiskunde te gaan volgen 
is hiervan mede afhankelijk. 


Op basis van deze krijtlijnen mag duidelijk zijn dat vergelijkingen maken tussen leerlin- 
gen bijzonder moeilijk is. Als leerlingen al dan niet gebruikmaken van hulpmiddelen, of 
als ze meer of minder leerstof gezien hebben in de klas, dan wordt het heel moeilijk om 
hun rapport naast elkaar te leggen. Enkel als deze rapporten echte feedbackrapporten 
zijn, wordt vergelijking mogelijk. Zolang er (hoofdzakelijk) gewerkt wordt met cijfers die 
een uitdrukking vormen van hoe goed een leerling voldoet aan leerplandoelen, is de 
vergelijkbaarheid heel beperkt. In zon context zou het dan ook vreemd zijn om rangor- 
des, gemiddelden of medianen te berekenen op basis van deze cijfers. 


2 Formatieve evaluatie: evalueren om te leren 
In een cyclische visie op onderwijs (zie het hoofdstuk ‘Weet waarover je spreekt - bin- 


nenklasdifferentiatie’) is formatieve evaluatie van essentieel belang. Het is een van de 
doorslaggevende elementen die ervoor kunnen zorgen dat de manier waarop je diffe- 


rentieert echt zal renderen, en dus meer wordt dan een gimmick. Formatieve evaluatie 
wordt door onderwijskundigen naar voren geschoven als een van de allerbelangrijkste 
dingen die een leerkracht kan doen om het leren van zijn leerlingen te versterken. 

Formatieve evaluatie houdt in dat een leerkracht tussentijds informatie verzamelt over 
het leerproces van zijn/haar leerlingen. Door niet te wachten tot het einde van een leer- 
cyclus maar tussentijds te peilen naar wat er al wel of nog niet geleerd is, krijgt zowel de 
leerkracht als de leerling een duidelijker beeld van wat er nog moet gebeuren. Uiteraard 
zal formatieve evaluatie doorgaans een veelzijdig beeld geven. Sommige leerlingen 
hebben de doelen na korte tijd wellicht al bereikt en zijn dus klaar voor iets nieuws, iets 
moeilijkers of iets anders … Bij andere leerlingen maakt formatieve evaluatie duidelijk dat 


ze nog meer instructie of oefening nodig hebben. 


Zelfs voor eenvoudige vormen van differentiatie die binnen een enkele les toegepast 
worden, is het vaak zinvol om een element van formatieve evaluatie toe te passen. Om 
als leerkracht doelgericht groepen te kunnen indelen, of om leerlingen in staat te stellen 
verstandig te kiezen voor een bepaalde groep moet er voldoende informatie voorhan- 
den zijn. In Schema 6 zien we op welk moment formatieve evaluatie deze informatie 
naar boven haalt. Door deze momenten in te lassen vermijd je dat leerlingen kiezen op 
basis van minder relevante argumenten. 


Schema 6: Basis-uitbreiding-verdiepingsmodel met formatieve evaluatie 


beetje 
| | > verdieping 
basis al 
v/ herhalen 
| / | nog meer 


Schema 6 maakt duidelijk dat differentiatie afwijkt van het klassieke lineaire model van 
lesgeven zoals weergegeven in Schema 7. In de meeste jaarplannen en leerboeken is 
dat laatste model nog gebruikelijk. Telkens wordt na het toetsen een nieuw leerstofon- 


derdeel begonnen in een nieuwe lineaire cyclus. Na het doorlopen van een of meerde- 
re van deze cycli volgt doorgaans een proefwerk waarin alles wordt samengenomen. 
Dat model komt vooral op springen te staan wanneer leerstof voortbouwt op wat eer- 
der al aan bod gekomen is. Wanneer de leerlingen de doelen immers niet voldoende 
bereikt hebben en er toch wordt voortgebouwd op eerder geziene leerstof, dan loopt 
het fout en stapelt de leerachterstand zich verder op. 


Schema 7. Onderwijs volgens klassiek lineair model 


proefwerk 


Daarom hanteren we bij binnenklasdifferentiatie vaker een cyclische visie op leren. Het 
wordt daarbij normaal geacht dat leerdoelen niet van de eerste keer allemaal bereikt 
worden. Formatieve evaluatie wordt dan tussentijds ingelast om na te gaan wat er al 
geleerd is en wat nog niet. Het beginassessment (zie het schema over differentieren als 
cyclisch proces in het hoofdstuk ‘Weet waarover je spreekt - binnenklasdifferentiatie’) 
kan daarbij een belangrijke rol spelen. Vooral als we dit model vanuit het standpunt van 
een hele klasgroep beschouwen, zoals in Schema 9, blijkt het organisatorisch soms 
een complexe zaak te worden. 


Schema 8: Lesgeven volgens een cyclisch model standpunt 1 leerling 


oefening 


ar 


/ 


Schema 9: Lesgeven volgens cyclisch model standpunt klasgroep 


Tk, 


Een van de meest gehoorde bezorgheden over differentiatie is dat het veel werk vergt. 
De hoofdstukken ‘Binnenktasdifferentiatie plannen’, ‘Differentiatie ontwerpen’ en ‘Bin- 
nenklasdifferentiatie organiseren’ hebben hopelijk duidelijk gemaakt dat dat absoluut 
niet altijd het geval hoeft te zijn. Als het echter over evaluatie gaat, kunnen we niet an- 
ders dan erkennen dat de valkuil van werkdruk erg groot is. Als de leerkracht immers 
naast alle summatieve toetsen ook nog eens een reeks formatieve toetsen moet op- 


stellen en verbeteren, dan dreigt de werkdruk te groot te worden. 


We moeten daarom op zoek naar manieren om formatieve evaluatie zoveel mogelijk 
door de leerlingen zelf te laten gebeuren: zelfbeoordeling, peer-assessment … Hier- 
onder bespreken we enkele veelgebruikte technieken die het leren van leerlingen tus- 
sentijds zichtbaar maken. Het zal duidelijk worden dat formatieve evaluatie over veel 
meer ‘informatie gaat dan alleen over toetsresultaten. Alle elementen die informatie 


verschaffen over het leren van leerlingen kunnen nuttig zijn. 


De meest vanzelfsprekende vorm van formatieve evaluatie is het maken van oefenin- 
gen. In zowat alle lessen op school maken leerlingen toepassingen op of oefeningen 
over de leerstof die behandeld wordt. Door de informatie die dat oplevert gericht te 
gebruiken weten de leerlingen en leerkracht hoe ver ze staan in hun leerproces. Laat 
deze informatie dus niet verloren gaan. 


Schema 10: Plaats van formatieve zelftest in wiskundeles 


S Inde Franse les maken de leerlingen een oefeningenblad over het pronom per- 
sonnel Na de klassikale verbetering hiervan krijgen ze de keuze tussen twee 
opdrachten: een nieuwe oefening met gelijkaardige leerstof, of een meer geiïnte- 
greerde opdracht waarbij ze zelf zinnen moeten schrijven met het pronom per- 
sonnel De leerkracht geeft de leerlingen een indicatie vanaf welke minimumsco- 
re je best kiest voor de basisoefeningen of de geïntegreerde opdracht. 


S De leerlingen maken tijdens de wiskundeles een oefeningenblad met 6 inte- 
gralen. Wie 5 of 6 op 6 behaalt, krijgt nadien een vraagstuk waarin integralen zijn 
verwerkt. Met de overige leerlingen doet de leerkracht onder begeleiding nog 2 
bijkomende oefeningen. Nadien vertellen de leerlingen die het vraagstuk uitvoer- 
den aan hun klasgenoten wat ze deden, en welk antwoord op hun vraagstuk ze 
vonden. 


Tabel 6: Voor- en nadelen van zelftesten 


Eris geen verbeterwerk door de leer- 
kracht. 


Vraagt (veel) tijd in de klas. 


De leerkracht kan de norm bepalen Verbeterwerk door de leerling moet 
vanaf wanneer de leerling klaar is voor zorgvuldig gebeuren en vraagt 
iets nieuws of iets moeilijkers. zelfdiscipline. 


2.2 Active reviewingtechnieken 


Het toepassen van active reviewingtechnieken biedt een oplossing voor het grootste 
nadeel van zelftesten. Het zijn snelle manieren om informatie te verzamelen over het 
leerproces van je leerlingen. Door gebruik te maken van voorwerpen, de ruimte of het 
lichaam van je leerlingen maak je het leren zichtbaar. De variatie aan technieken is on- 
eindig. We sommen ter illustratie enkele veelgebruikte manieren op en duiden ze aan 


de hand van een toepassing: 


D 


Sta recht als: De leerkracht toont een Engelse zin op het scherm vooraan in 
de klas. Hij vraagt de leerlingen op te staan als ze een fout in de zin zien staan. 
Nadat de leerlingen even bedenktijd hebben gekregen, staan er 5 van de 12 
leerlingen recht, 1 daarvan blijkt het verkeerde antwoord te hebben. Zowel 
voor de leerlingen als voor de leerkracht is het duidelijk dat de overige 4 al 


een stap verder staan in hun leren. 


4 


Vinger gooien: Aan het einde van de les vraagt de leerkracht hoe moeilijk de 
leerlingen het vonden. Hij laat ze dat niet in woorden zeggen (dat zou te lang 
duren, en meestal hoor je alleen de roepers). De leerlingen tonen met hun 
vingers hoe moeilijk ze de les vonden: hoe meer vingers, noe moeilijker. De 
leerkracht neemt een foto met zijn smartphone en gebruikt het resultaat voor 
het indeten van de groepen de volgende les. 


Barometer: In de les cultuurwetenschappen toont de leerkracht 4 stellingen 
over terrorisme. De leerlingen zouden het correcte antwoord hierop moeten 
weten als ze de les goed begrepen hebben. Afhankelijk van hun standpunt 
nemen ze een plaats in de klas in: bij het raam betekent ‘akkoord met de stel- 
ing, aan de overkant staan de leerlingen die niet akkoord gaan. Ook tussen- 
posities zijn mogelijk. Ze mogen hun antwoord toelichten, maar hoeven dat 
niet. Door de opstelling in het klaslokaal weet de leerkracht toch van iedereen 
wie juist zat en wie niet. 

Flessengeluk: Elke groep krijgt na een groepswerk voor godsdienst een volle 
fles water. Ze mogen het water in hun fles verdelen over 4 emmers: ‘volgende 
keer moeilijker, volgende keer makkelijker, volgende keer iets anders, vol- 
gende keer hetzelfde’. De leerkracht stelt nadien enkele bijvragen waar nodig 
om de volgende les vorm te kunnen geven. 


Tabel 7: Voor- en nadelen van active reviewing 


Informatie is soms vluchtig: daarom 
vasthouden door foto te nemen of te 
noteren. 


Er is geen verbeterwerk door de leer- 
kracht. 


Je moet de leerlingen uitdagen om ook 
zelf conclusies te trekken. 


2.3 Antwoordkaarten 


= KE RNR REEN EN ER RE REE RER EEN ERE EERE ERE ERE ER REEN EE ERE ER ERE NRE ERE KE RER ER HEEREN ERR RE RR EER ERE ERE ERE KR HEM ME MJ 


ee 


Antwoordkaarten zijn kleine kaartjes of papiertjes waarop de leerlingen iets invullen, of 
waarop een vraag staat die ze mondeling moeten beantwoorden. Ze kunnen worden 
beschouwd als minitestjes. Het is meestal de uitdaging om de organisatie zo aan te 
passen dat op korte tijd zoveel mogelijk informatie verzameld wordt. In sommige geval- 
len zijn antwoordkaarten bedoeld om af te geven aan de leerkracht, in andere helpen 
de leerlingen zichzelf of elkaar. 


» _ Check per twee: De leerlingen maken oefeningen tijdens de les economie 
over het bnp. Bij elke oefening staat het juiste antwoord op de achterzijde van 
het opdrachtkaartje. Een leerling maakt de oefening, de andere leerling con- 
troleert of het antwoord correct is. Nadien zijn de rollen omgekeerd. 


» _ Vertrekkaart/Exit card. Aan het einde van de les Duits geeft de leerkracht twee 
vragen om te peilen naar wat er blijven hangen is. De leerlingen krijgen een 
klein kaartje waarop een oefening over ‘de bijwoorden’ staat. Ze vullen die oe- 
fening in, schrijven hun naam erop en geven het kaartje af aan de leerkracht 
als ze buitengaan. Deze kaartjes kunnen ook worden gebruikt om interesses 
op te vragen: de leerkracht geschiedenis vraagt na de inleidende les over het 
kolonialisme wie er volgende les wil werken aan de kolonisatie van Afrika en 
wie aan die van Latijns-Amerika. Door middel van exit cards maken de leerlin- 
gen hun keuze kenbaar, en kan de leerkracht heterogene groepen indelen. 


> _ Visuele kaart. De leerlingen maken een keuze uit een stapel beeldmateriaal 
(krantenartikels, foto's uit tijdschriften, reclamecampagnes, postkaarten, kin- 
dertekeningen …. Ze gebruiken de visuele prikkel om te associëren. Vragen 
die aan bod kunnen komen, zijn bijvoorbeeld: Heb je je best gedaan deze 
les? Waarop ben je trots? Waar ben je de mist in gegaan? Wat wil je nog beter 
doen de komende weken? Wat mis je? 


» _ Wisbordje: Een wisbordje is een stuk hard plastic waarop met een stift iets kan 
worden opgeschreven, dat nadien weer kan worden afgeveegd. Je kan het 
vergelijken met een lei en griffel waar vroeger mee lesgegeven werd. Leer- 
lingen schrijven hun persoonlijke antwoord op een vraag op, eventueel ste- 
ken ze het ook in de lucht als de leerkracht dat vraagt. Zo weet de leerkracht 
meteen wie het juiste antwoord heeft. Nadien wordt het antwoord weer afge- 
veegdeniserruimte vooreen nieuwe oefening. Ookopeentekenprogramma 
van een tablet kan dit worden toegepast. 


Tabel 8: Voor- en nadelen van antwoordkaarten 


Het is snel uit te voeren. Soms is er verbeterwerk voor de leerkracht 


an el 


De leerlingen kunnen in sommige geval- Je moet de leerlingen uitdagen om ook 
len elkaar of zichzelf bevragen. zelf conclusies te trekken. 


2.4 Signaalkaarten 

Met signaalkaarten geven de leerlingen snel aan welk antwoord zij willen geven op 
een vraag of opdracht. Meestal zijn dat meerkeuzevragen waarop slechts een beperkt 
aantal antwoordcategorieen mogelijk is. 


» _ Goed/fout In de les Nederlands toont de leerkracht 10 zinnen waarvan de 
leerlingen moeten aangeven of de komma's correct geplaatst zijn. Door mid- 
del van een rode of groene kaart geven ze hun antwoord. Na de oefening 
geeft de leerkracht een kans op herhalingsoefeningen tijdens de les. leder- 
een die minder dan / op 10 had, moet deze maken. 


» _ Cijferkaart: In de les natuurwetenschappen toont de leerkracht een afbeel- 
ding van een oog. De leerlingen moeten de aangeduide onderdelen benoe- 
men. Telkens worden 4 antwoordmogelijkheden geboden. Door het bijbe- 
horende cijfer in de lucht te steken tonen de leerlingen welk antwoord ze 
denken dat juist is. 


Tabel 9: Voor- en nadelen van signaalkaarten 


Het is snel uit te voeren. „Beperkte informatie. 


Het is vooral gericht op versterken zelfin- De leerkracht moet normering bieden: 
zicht van leerling. juist antwoord, minimumscore … 


2.5 Verbetersleutels 

De meeste leerkrachten gebruiken verbetersleutels bij het corrigeren van taken, toet- 
sen of proefwerken. Vaak worden die ook gebruikt om leerlingen hun eigen werk te 
laten corrigeren. Verbetersleutels kunnen zowel exacte antwoorden zijn als een type- 
antwoord waarvan beperkt kan worden afgeweken. 


Verbetersleutels kunnen heel makkelijk worden ingezet om het leerproces van de leer- 
lingen aan te sturen. Ze kunnen worden gebruikt om de leerlingen meer zelfinzicht te 
geven, waardoor ze in staat zijn betere keuzes te maken (Meer uitbreiding? Meer ba- 
sis”). Verbetersleutels kunnen ook veel klassikaal verbeterwerk versnellen of vermijden 
waardoor er tijd komt voor meer gericht oefenwerk. 


~ Na het maken van een deel van een contractwerk biedt de leerkracht de moge- 
lijkheid om de verbetersleutel te openen op een tablet of om een afgedrukte ver- 
betersleutel op te halen op het bureau van de leerkracht. De leerling corrigeert 


daarmee zijn eigen werk en kan nadien zelfstandig verder werken 


S” Deleerlingen schreven een standpunt uit in de les godsdienst/zedenleer. De leer- 
kracht bezorgt hen een schematisch overzicht met de voorwaarden waaraan het 
standpunt moet voldoen. De leerlingen verbeteren nadien in trio's elkaars stand- 
punten met deze sleutel 


S De leerlingen bespreken tijdens de les Nederlands een politieke cartoon uit de 
krant. Nadien bezorgt de leerkracht hen een typebespreking van deze cartoon 
die door de leerkracht gemaakt werd. In een volgende stap laat de leerkracht de 
leerlingen zelf nagaan waar hun versie verschilt van de typeversie. De leerkracht 
gaat met de leerlingen in gesprek over de verschillen. 


Tabel 10: Voor-en nadelen van verbetersleutels 


Vraagt ernstige en nauwkeurige houding 
van de leerlingen om het eigen werk te 
corrigeren. 


Vaak toegevoegd aan methode: weinig 
voorbereidingstijd. 


Aanzienlijke voorbereidingstijd als de 
sleutel niet voorzien is in de leermethode 
of het werkboek. 


Het is vooral gericht op het versterken 
van het zelfinzicht van de leerling. 


3 Summatieve evaluatie: evalueren van het leren 


Summatieve evaluatie lijkt soms het grootste taboe als het gaat over differentiatie. Een 
proefwerk of toets hoort toch voor iedereen hetzelfde te zijn. Als je gaat bepalen aan het 
leerproces van een leerling of de doelen bereikt zijn of niet, bestaan er nochtans ver- 
schillende mogelijkheden voor maatwerk. De ene al vanzelfsprekender dan de andere. 


a Alle regels gelijk voor iedereen? 

Op alle scholen in Vlaanderen wordt gedifferentieerd in summatieve evaluatie. Leer- 
zorgmaatregelen verplichten ons om rekening te houden met allerlei leerstoornissen. 
De vraag rijst echter hoe rechtvaardig het is om die maatregelen enkel voor te behou- 
den voor een beperkt aantal leerlingen. Attestering van leerstoornissen krijgt immers 
ook kritiek, omdat de wijze soms moeilijk objectiveerbaar is en omdat kansarme leerlin- 
gen vaak het geld of de motivatie niet hebben om zich te laten attesteren. De filosofe 
van Universal Design (zie het hoofdstuk ‘Binnenklasdifferentiatie plannen’) pleit dan 
ook voor een benadering waarbij iedereen dezelfde rechten krijgt. 


b Dezelfde toets, andere hulpmiddelen 


Door steigerleren toe te passen (zie het hoofdstuk ‘Differentiatie ontwerpen!) kunnen 
de leerlingen, zolang ze daar nood aan hebben, gebruikmaken van een aantal! hulp- 
middeten. Als ze op het moment van een summatieve toets nog niet in staat zijn om de 
opdracht volledig zelfstandig uit te voeren, dan krijgen ze bijkomende ondersteuning. 
In het hoofdstuk over steigerleren, bij ‘Differentiatie ontwerpen’, zagen we al dat dit al- 
lerlei vormen kan aannemen. Om correct en rechtvaardig te zijn is het van belang goed 
bij te houden welke leerlingen met welk ondersteuningsniveau of met welk hulpmiddel 
gewerkt hebben bij het uitvoeren van een taak of toets. 


c Gedifferentieerde toets 

Als de leerlingen na een gedifferentieerde les(senreeks) echt verschillende stukken 
leerstof gezien hebben en dus wellicht ook verschillende leerdoelen bereikt hebben, 
kan het zinvol zijn om ook volledig of gedeeltelijk verschillende toetsen op te stellen. 
Het heeft meestal geen zin om uitbreidingsleerstof te toetsen bij leerlingen die deze 
niet gezien hebben. Omgekeerd kan het net motiverend zijn om leerlingen die iets ex- 
tra's deden uit te dagen om hiervan ook een toets af te leggen. Dat toetsen speelt een 
belangrijke rol in het leerproces van deze leerlingen. Als we in een proefwerk dan enkel 
basisleerstof bevragen, zou dat demotiverend kunnen werken. In dit geval is het van 
groot belang om de feedback (in cijfers of als feedbackrapport) voldoende specifiek 
te maken. Op zijn minst moet op het rapport zichtbaar zijn welke onderdelen verplichte 
leerstof waren en welke niet, en moeten hiervoor ook deelresultaten beschikbaar zijn. 
Het gaat ook tegen elk rechtvaardigheidsgevoel in om een totaalresultaat van al deze 
inspanningen op te tellen als sommige leerlingen niet alles uitvoerden. 


Hoe meer je werkt met allerlei hulpmiddelen of aanpassingen aan de pro- 
cedure van het toetsen (tijd, samenwerking, ondersteuning … hoe moei- : 
lijker het wordt om de gewoonte van de 50 %-norm te blijven hanteren. 
Als je iemand wil tegenhouden voor je vak moet je overtuigend kunnen | 
‚_ beargumenteren waarom die leerling volgens jou niet voldoet aan de leer- 
| plandoelen. Het percentage dat een leerling behaalde, is dan van onder- | 
geschikt belang | 


4 Doelstellingsgericht evalueren 


Wie verstandig differentieert, doet dat in principe altijd vanuit een vooraf bepaald les- 
doel (zie ook het schema over differentiëren als cyclisch proces in het hoofdstuk ‘Weet 
waarover je spreekt - binnenklasdifferentiatie’). Het is niet meer dan logisch om die 
doelgerichtheid door te trekken in de evaluatie van het leren. Doelsteuingsgericht toet- 
sen staat vaak op gespannen voet met evaluatie die in punten uitgedrukt wordt. Zodra 
cijfers een samenvatting worden van welke doelen wel of niet bereikt zijn, worden de 
cijfers eerder een afleiding van de werkelijkheid, dan dat ze het leren bevorderen. Daar- 
om kiezen heel wat scholen er vandaag voor om evaluatie niet noodzakelijk in punten 
weer te geven, maar vooral concreet aan te geven welke doelen er nagestreefd wor- 
den en welke daarvan bereikt werden. 

Door de leerdoelen zelf mee op te nemen in het rapport krijgen de leerling en diens 
ouders een veel rijker inzicht in wat er al wel of nog niet geleerd is. Bovendien kan de 
school daarbij ook een zelfstandigheids- of beheersingsniveau toevoegen, waarbij 
de school dan aangeeft van welke hulpmiddelen een leerling (nog) heeft gebruikge- 
maakt. Zo wordt meteen ook zichtbaar welke weg er nog af te leggen is. 


De rapportage wordt op deze manier grondig anders georganiseerd. Feedback na 
doeistellingsgericht evalueren kan nooit worden samengevat op 1 blad papier per 
rapportperiode. Rapporten bestaan hier uit een veelheid van doelstellingen waaraan 
gewerkt is met daarbij geschreven in welke mate die doelen al bereikt zijn. Vooral als er 
aan doelen gewerkt wordt over verschillende rapportperiodes (of zelfs leerjaren) heen 
kan dit zinvol zijn. De nodige integratie van jaarplannen met rapportprogrammas via de 
elektronische leeromgeving is dan uiteraard noodzakelijk. 


